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2002年度か らの新学習指導要領が示 され,学 校教育における教育課程,す なわちカリキュラムに対する
関心が高 まってきている。
これまでのわが国におけるカリキュラムの考え方 として,佐 藤(1996)は「公的な枠組み」 と 「教育計
画」 の二つの意味 とイメージをもつことについて指摘 している1)。ここでの 「公的な枠組み」 とは,授 業
と学習 を制度的に規定するカリキュラムの ことを指 している。すなわち,カ リキュラム=教 科や教科外の
科 目,活 動行事 などの大綱 を定めた指導要領という考え方のことを指 し,カ リキュラムを学習指導要領 と
同義 とする考え方である。一方,「教育計画」 とは,大 正自由教育や戦後新教育の時期 に盛んに行 われた,
教師が作成する学校 の教育計画 としてのカリキュラムのことを指 している。この二つの考え方は,そ の後
の学習指導要領 に対する法的拘束力 によ り,「公的な枠組み」の考 え方が一般化 している。
また,今 野(1981)は,カリキュラムを 「教育目的(目 標)お よび方法 とは一応区別 される概念」 とし
てお り,教 育 目標 を具現化 したものが教育課程であ り,さ らに実践的に現実化すれば教育方法 と結びつ く
と考えている2)。
これに対 し,M.Skilbeck(1976)は,カリキュラムの概念を 「授業 ・学習の計画や教授細 目,そ の他の
教育内容 について述べ られた意図を指すばか りでな く,こ の意図や計画が実践 に移 されてゆ く方法 までも
指す」 と述べている3>。すなわち,カ リキュラムは教育 目標や教育計画のみならず,教 育内容,教 材,教
授 ・学習活動お よび,そ れ らの評価 までを含んでお り,学 習者が学校で経験する事柄の計画,実 施,評 価
のすべて を組み込んだ概念である。
こうしたカリキュラムを開発す るうえで,教 授 ・学習過程の現実から離れた開発 はあ りえず,そ の意味
で教授 ・学習過程 は,単 にで きあがったカリキュラムを実施する場 ではな く,そ の過程でカリキュラムが
形成,開 発,評 価,修 正 される必 要が あ る。そ こで,本 研 究 にお け るカ リキ ュラ ムの考 え方 は,
M.Skilbeckと同様 に,学 習指導要領や単元 ・年間カリキュラムのみ とす る考 え方で はな く,個 々の授業 の
設計 ・実施 ・評価 までを含めた概念 としてとらえる。
カリキュラム開発のアプローチとして,1974年に行 われた 「カリキュラムに関する国際セミナー」 にお
ける主題H「 カリキュラム開発 における教授 ・学習過程 と評価」 において,「工学的接近」 と 「羅生門的
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接近」の2つ が提案 されてい る。 これらのアプローチが提案 された経緯 は,東 洋 と」,M.Atkinの発表によっ
てその対比が示 され,分 科会で武田常夫が 「教授 ・学習過程 一実践 と問題点」,坂元昂が 「カリキュラム
開発 における教育工学 の役割 一教育工学に よるカリキュラム開発の方法」,大村彰道が 「カリキュラム開
発 における形成的評価」 について述べた ことをもとにして明確 な対比が行われた4)。2つのアプローチを
対比 したものを図1に 示す。
「工学的接近」 とは,教 育活動 を精密化 して,教 育の効率 を高めようとす る開発方法であり,そ の手続
きは,一 般的目標 を行動的目標に分節化 してコースを計画 し,教 授 ・学習過程がそのコースをたどる≧い
うものである。つまり,指 導の流 れをあらか じめ設定 し,そ れを効果的に生かす ように指導の型,チ ェッ
クポイン ト,指導形態,教 育媒体 を割 り付けてい く。そして,学 習の成果 と行動的 目標か らカリキュラム
開発へのフィー ドバ ックが行われる。 このアプローチによれば,カ リキュラム開発者 は,目 標が どの程度
うまく達成 されたかを確かめることによって,そ のカリキュラムの有効性 を判断する ことがで きる。
これに対 し 「羅生門的接近」 とは,黒 沢明監督 によって映画化 された 「羅生門」の ように,同 じ事件 ・
事実を異なる立場や視点 によって記述 ・評価する全体論的なカリキュラム開発である。その手続 きは,一
般的な目標 をたてる点は 「工学的接近」 と変 わ りはないが,教 師が一般的目標 を理解 した上で,「専 門家
としての教師」の経験 と技術 ・技能 を生か して,目 標の実現 を計 る 「創造的な教授活動」 を行 う。すなわ
ち,教 師の即興的な働 きかけや活動 を重視 した教授 ・学習過程である。 このアプローチによる評価は,目
標 にとらわれない評価が重ん じられ,そ の活動 によって引 き起 こされる全ての事象 を多面的に観察 ・記述
し,そ の多面的な評価 を総合する方法が用いられる。
この2つ のアプローチは,カ リキュラムを開発する上で重要な示唆を与える考 え方だが,教 育実践への
適用 はこれ まで ほとん どなされて きてお らず,カ リキュラム開発 を研究す るうえでの課題 ともいえる。
「カリキュラムに関する国際セミナー」の分科会で発表 した武田常夫 は,群 馬県島小学校で教育実践 を行
なって きた教師であ り,発 表の内容 は島小で行 なった教育実践 をもとに している。群馬県島小学校は,昭
和期の代表的な教育実践を行なってお り,独 特な授業論を展開 している。戦後民主主義の原点にたち,学
校教育の中核 に授業実践を位置づ けた教育理念ならびに教育実践は,当 時の教育界において全国的に広 ま
ることになったが,現 在 において も一つの典型 とみなすことがで きる5>。武田のカリキュラム開発の手続
きを明 らか にすることは,2つ のアプローチに対する武田のカリキュラム開発 の位置づけを明確 にす るこ
ととつながる。それはまた,島 小のカリキュラム開発の一部を明らかに したことにもなる。
そこで本研究では,教 授 ・学習過程におけるカリキュラム開発の実践 として武田常夫の授業 を分析 し,
武田の カリキュラム開発の手続 きを明 らかにすることを目的とする。
工 学 的 接 近 、
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田は,「教授 ・学習過程一実践 と問題」 という題 目で提言 してい る。そこでの発 表について武田は次のよう
に述べている6)。
「授業は,子 どもと教材 と教師 との三者の緊張関係の中で成立す る。このことが,授 業 を成立させる基
本的な条件 であ り,こ れを抜 きにした授業 は,教 師の一方的な知識の授与かあるいは知的な内実をぬ きに
した子 どもの活動だけに終 わり,そ こに子 どもみずか らの真 に主体的能動的な活動 は失 われて しまう。こ
うした授業が必ず しも無意味だというのではない。 しか し,こ うした授業からしなやかな子 どもの精神や
知性 をきたえることは不可能なことだと思われる。た とえば,現 在,さ まざまな方法で行 われている現場
の実践が,と もすれば教師の支持 や誘導による 『主体的』な活動 に終わ り,そ れは結局,主 体的という一
個の形式的な活動にとどまって,子 どもは教師のロボ ットに仕立て られているとい う現実が少なか らずあ
る。そう言 う実践に共通 して見 られるものは,教 師と子 どもと教材 との緊張関係 の中から,新 たな発見や
追及を実現 しようとする精神の高揚や高まりの意思が希薄なことである。教師によってきっちりと決めら
れた一つの正答 を,あ らかじめ計画 されたプログラムに従っで間違いな くたどってゆ く教授 ・学習活動か
ら子 どもが得るものは,固 定的なカンづめのような知識である。」
そ して,こ のような教師と子 どもと教材の緊張関係をどのように生み出すか について,実 践 を踏 まえな
がら発表 している。
本研究では,「カリキュラムに関する国際セミナー」 において武田が提案 した 「教授 ・学習過程一実践
と問題点」 に記述 されている3つの実践 を分析の対象 とする7)。また,本 研究では単元や年間カリキュラ
ムだけではな く,個 々の授業 において もカリキュラム開発がおこなわれるとの立場 にたつ。そ して,3つ
の異 なる実践を分析 の対象 とすることで,「工学的接近」 と 「羅生門的接近」 という両極のアプローチに





なお,分 析 には,3つ の実践に対する他の著書の記述 も参考 にする8)。
つ ぎに,具 体的な分析の手順 を述べる。
・授業計画 における教師の発 問や子 どもの反応の予想などを記述の中から抽 出し,事前 に想定 した
授業案を作成する。
・実際の教授 ・学習過程 の中で,教 師が即興的にお こなった教授行動 を抽出する。
即興的な教授行動 は,授 業を進める中で,そ こで とりうる最善の手 だてを決定する とい うもの
であ り,教 師の内面でお こなわれる作業である。武田の実践記録は,3つ の視点か ら記述 されてい
る9)。それは,「自分(武 田)の 授業の中での葛藤や子 どもの姿 を記述 しようとしている」,.「教
材に即 した発問,説 明などを記述 している」,「いわゆる授業記録 というより,授 業の山場や,ゆ
さぶ りの場面をリアルに記述 している」,の3つである。そのため,教 授 ・学習過程における教授
行動の意図な ど,内 面の記述が されてお り,即興 的な教授行動についても読み取 ることが可能 と
考えた。
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教育実践 を行 ってき「た教師であ り,教 育雑誌の論文など多数ある。また,お もな著書 としては 「文学の授
業」,「文学の授業で何 を教えるか」,「真の授業者 をめざ して」,「授業の発見」,「授業者 としての成長」,
「授 業に自信があ りますか」,「イメージを育てる文学の授業」な どがある。 これ らの著書における武田の
授業論 は,島 小教育 を創造 した斎藤喜博校長か らの影響が,そ の著書の中にも色濃 く反映 されている。島
小授業の特徴 として,井 上は5点 にまとめているω。 この視点 をもとに武田の授業論を整理する。
(1)子どもの解放
島小学校 では,親 や教師からの子 どもへ の抑圧や,貧 富や学力の差 などか らくる子 ども問の抑圧から解
放することを目指 していた。「教育 とは,子 ども自らの力で思考 し,決 断 し,行 動する状況 を教 師が意図
的に配置するい となみである。そうした緊張の中で子 どもはは じめてみずか らの思考 と感情を解放 し,自
立 した精神の形成にみずからの歩みを運ばせてい くのである。」ll)と武田自身 も述べ ているように,そ こ
には授業 を通 した子 どもの解放が うかがえる。
(2)教材解釈
教材研究 とい う仕事 は,授 業中に子 どもから聞かれてまごつか ないようによく調べ るといった ものでは
な く,教 材は教師が発見するものであ り,そ のために教師は全力 をあげてそれ と衝突 し,格 闘 し,ね じ伏
せなければならないことを武田は述べている12)。さらに,教 材の解釈は子供に立 ち向かう前にすでに完結
して しまう行為ではな く,子どもとの接触を通 して も行われる必要があることについて も指摘 している13)。
これらの記述か ら,武 田が教材研究を非常 に重視 していることがわかる。
(3)学級集団の組織
い くら教材が豊富であっても,そ れ らがただ平板に羅列 されているだけでは授業にはな りえず,そ こに
「教 える もの と教え られ るもの とが,そ れぞれの思考や論理や感情 を衝 突させ,葛 藤 させながら,そ こに
新たな解釈 や,論 理や感情を生み出す作業」14)が必要 なのである。そ して,そ の ような未知なる思考や
感情 の高 まりを呼び起 こす ために,教 師の組織者,演 出者としての力量 の必要性 を武田は述べている且5)。
すなわち,教 師が新たな解釈 をただ教えるのではな く,子 ども同士の考 え方 を相互 に関連 させなが ら,教
室全体 を組織することが必要であると考えている。
(4)子どもの意識改革
人間の知的,創 造的な営みは,異 質な文化や思想 との衝突,葛 藤 による緊張関係の中で表れる。武田は,
授業 も知的生産の営みであるとし,た った一つの思考や論理や世界観を全員で承認 しあうのではな く,授
業における葛藤や対立の必要性 を指摘 している16}。子 どもが真に授業 を受けた喜 びを感 じるのは,か つて
気のつかなかった 自身の可能性 を発見 したときであ り,教 師をは じめ教室全体で考 えをぶつけあうことか
ら,子 どもの意識を改革 してい くことを重視 している。
(5>子どもの考えの推測,組 織化
子 どもの考えの推測 ・組織化 について,武 田は 「考えうるあらゆる問い を考 えぬ き,予 想 しうるあ らゆ
る子 どもの反応 を予想 しぬ き,そ の二つのか らみあい を組織 しながら,一 時間を構造化 してみ る作業が必
要なのだ」切 と述べ てい る。教材解釈 によって構成 した発問 に対 する子 どもの反応 を推測 し,そ れ らを
どの ように組織化するかを予想する。 この作業 によって,一 時間の授 業計画が出来上がるのである。 しか





① 「ふるさとのなまりなつか し停車場の人ごみの中にそをききにい く」の実践
これは,武 田常夫 と子 どもの教材解釈が一致 し,そ れを補足 し,追 加 し,拡 大 してい く作業 を行 ってい
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るところに,斎 藤喜博が横 口を入れた実践である。授業の展開過程 を図2に 示す。武田常夫は,こ の教材
を 「ふるさとを遠 く離れて働いている作者がふるさとをなつか しむあまり,停 車場へふるさとのなまりを
聞きにいった」 と解釈 してお り,授 業 も,そ の解釈 の通 り展開 した。そこに,斎 藤喜博 が 「こんな解釈 も
あるん じゃないですか」 と,「作者が何かの用事で駅へいった とき,ふ るさとのなつか しいなま りが聞こ
えて きて,そ れでひとごみの中にそれを聞きにい った」 とい う解釈 をなげかけた。この横 口によって,一
つの解釈 に落ち着いていた子 どもの内面 に,そ れ までの解釈 と新たな解釈 との激 しい葛藤が起 こり,2つ
の解釈 をもとにした議論が行われた。斎藤喜博 による横 口は,斎 藤 自身が授業者ではないにして も,授 業
計画 とは異なる教授行動 を教師がおこなった とい う意味で,教 授 ・学習過程 における即興的な教授行動 と
いうことがで きる。
②「道のべのむくげは馬に食われけり」の実践
これは,武 田が計画 した発問が,授 業において子 どもの思考 と感情 をうこか し,即興的な教授行動を行
わなかった実践 である。授業の展開過程 を図3に 示す。山本健吉の 「芭蕉」置9>における 「このむ くげは
たぶん白い花 だろう」 という推定 から,「作者は,そ の情景 をどこから見ていたのか」 とい う発問 を武田
は思いついた。また,こ の発問を思いついた ことによって,授 業全体の どこに教師の説明 を入れるか,子
どもの思考 をどのように盛 り上げるかをは じめ一時間の構想がで きあがった。すなわち,こ の発問によっ
て馬上吟 という解釈を子 どもに理解 させ ることがで き,ま た,そ れによって子 どもたちの心の中にこの句
のはっきりとしたイメージを作 らせられると考 えたのである。実際の授業では,馬 上吟 とい う解釈 を子 ど
もに発見 させ るには至 らず,武 田自身が説明 している。 これについては,で きれば馬上吟 ということを子











授業の終了 「こんな考えもあるんじゃ 斎 藤喜 博 によ るゆ さぶ りないですか」
「作者が何 かの用事 で駅へ
いった とき,ふ るさとの な
か しいなま りが聞 こえて
きて,そ れで人 ごみの中に
それ を聞 きにいった,と い
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授業設計における展開
わからない言葉あ りますか一












この教 材 を き り くず
す には この発 問 しか
ない.
道ばた 茶店 道を歩きながら 馬の上}
作者は馬に乗ってこれをみていた
1
で きれ ば馬 上吟 とい








残酷 むごたらしい ふびん かわいそう一
じゃ あ,む ざ ん に よ ご れ て し ま っ た に ぎ り




よご れ て しまっ た に ぎ り飯.
い っ た い 、 こ の に ぎ り飯 は,
ど うい う に ぎ り飯 だ った で し
ょ う.の り ま き,ご ま しお,





もた ち を重苦 し く沈
黙 させてしまう.
「む ざん に よごれ た
にぎり飯」 と 「次郎 と
お鶴の心」とをつ なげ
ることができない.
明確 な言葉 に表 せ な





この実践は,授 業の展 開計画に基づいた教授 ・学習過程が平板 にな りかけたことに対 し,即興的に発問
を考案 し,子 どもの創造的,個 性的な解釈 を引 き出してい る。授業の展開過程 を図4に 示す。「じゃ,む
ざんによごれてしまったにぎり飯 とい うことは,ど うい うことだろう?」 という漠然 とした発問をした こ
とによって,子 どもたちを重 く沈黙させて しまい,「むざんに汚れたにぎり飯」 と 「次郎 とお鶴の心」 と
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をつなげることがで きず困 り抜いた。そこで,即 興 的に「汚れて しまったにぎ り飯。一体 このにぎり飯は
どうい うにぎり飯だったで しょう。の りまき,ご ましお,そ れ ともまっ白なおにぎり?」とい う発問を考
案 した。この発問に よって,子 どもたちの思いや考 えをうま く言葉 に表現 させ ることがで きるとともに,
具体的なイメージを結実させることがで きた。
(2)考察
3つの実践 におけるカリキュラム開発について,授 業の展 開計画と,教 授 ・学習過程 における即興的な
教授行動の視点から考察をお こない,そ れをもとに武田のカリキュラム開発の手順を作成する。
授業の展 開計画では,全 ての実践において教材解釈をもとに した発問が作成 されている。②の実践では,
教材 を子 どもに読み取 らせ るための発問が計画 され,実 際の授業 もその通 り進 んでいる。 ここでの授業計
画は,一 般的目標 を行動的目標 に分節化 した 「工学的接近」 とはいえず,ま た一般的 目標からす ぐ創造的
教授 ・学習活動をおこなう「羅生門的接近」ともいえない。
つぎに,教 授 ・学習過程 における即興的な教授行動 について述べ る。①の実践では,「作者が何 かの用
事で駅へ行 った とき,ふ るさとのなま りが聞 こえて きて,そ れで人ごみの中にそれを聞きにいった,と い
うふ うには考 えられ ませんか」 とい う考えを,斎 藤喜博が即興的に出したため,子 どもの思考がゆさぶ ら
れるとともに,解 釈の深ま りが生 じた。また,③ の実践では,実 際の教授 ・学習過程が平板 にな りかけた
ことに対 し,武 田が 「汚れて しまったにぎり飯。一体 このにぎ り飯 はどうい うにぎり飯だったで しょう。
の りまき,ご ましお,そ れと も真っ白なおに ぎり?」といった発問を即興的に考案 し,子 どもの創造的,
個性的な解釈 を引き出している。 これらは,授 業を進める中で,そ こでと りうる最善の教授行動 を即興的
におこなってお り,先 に述べた 「羅生 門的接近」に基づいたカリキュラム開発である。教材 を子 どもと一
緒に追究する中で,目 標の実現 に向けた活動を実現 し,そ のための働 きかけを教授 ・学習過程の進行 とと
もに開発 してい く。先 にあげた武田の授業論で も述べたように,教 材の解釈 という仕事は,子 どもに立ち
向かう前にすでに完結 して しまう行為ではな く,子どもとの接触を通 して間断 なく行 われる作業 といえる。
これらの実践記録の分析か ら,武 田の授業設計は,教 材解釈 をもとに して発問などの授業展開を作成 し
ているとい うこと,そ して,実 際の教授 ・学習過程 において も,教 材の価値を追求 し即興的な教授行動 を
おこなうカリキュラム開発であるということが明 らかになった。すなわち,武 田の実践 における教授 ・学
習過程 は 「羅生門的接近」 によるものである。 しか し,授業設計 では一般的目標から創造的教授 ・学習活
動へ至るあいだに,「教材の解釈」,「一般 目標 と教材解釈 との対峙」,「行動的 目標(発 問の作成)」とい う
手順が含 まれている。すなわち,教 材解釈 をもとに して発 問を作成するとともに,教 授 ・学習過程の中で
も教材 の価値 を発見 し,一 般的目標へ向けた授業を展開 してい るのである。武田常夫のカリキュラム開発
の手続 きを,先 の 「工学的接近」 と 「羅生門的接近」の対比の図をもとに作成 した(図5)。
教育実践 を考 える と,授 業計画 と即興的 な教授行動の両方を用いることは当然 と受け止められるか も知
れない。 しか し,武 田の授業実践は,教 材研究 をもとに して発問を構成 し,そ のうえで教授 ・学習過程に
おいても教材の価値を追求 し即興的な教授行動 をおこなっている。この考 え方は,2002年から導入 される
総合的な学習をはじめ,.学校教育で行 うあ らゆる授業 に対 して重要 と思われる。
授業計画 は,授 業の展開を予想 した計画書である。 しか し,現 実の授業はいつ もその通 りにすすみ展開
するものではない。授業過程は,教 材 を通 して具体的に子 どもたちに働 きかけるいとなみであ り,そ こで
の発問の役割は,教 材 を子 ども自身に明確 に意識 させ ることにあ る。教師は,子どもたちの思考の現実 に
基づいて,即 興的な教授行動 をおこなう場合があるが,そ れは十分に研究 して構成された授業計画の うえ
にはじめて成 り立つ ものである。
昨今行われている総合的な学習では,子 どもの主体性 とい う考え方 を前面に出し,子 どもの興味 ・関心
にもとついた学習が行 われる場合がある。そこでは,む しろ意図的に子 どもが学習すべ き内容 を具体化せ
ずに,子 どもの考 えの通 りに進められることが多い。 しか し,子 どもの考 えを大事にすることと,子 ども
の考 えを何 でもとりあげることは別である。子 どもの大事 な考 えを教師が とりあげ,そ れを組織化 してい
くことこそ,授 業 を展開す るうえで重要である。すなわち,教 材 を研究 し,そ れをもとに授業計画 をたて,
教授 ・学習過程 の中でも教材解釈 を遂行 し,即興的な教授行動 を行 うことが必要なのである。その意味で,


























一般的 目標 に照 ら した判断評価(ludgementagainstgeneralobjectives)
教 材 の 解 釈(studyofsubject皿atter)
↓
一 般 的 目 標 と 教 材 解 釈 の 対 峙
(confrontationofgeneralobjectivesandstudyofsubject皿atter)
↓










「カリキュラムに関す る国際セ ミナー」では,「工学的接近」 と 「羅生門的接近」の両極 と,そ の相互
補完的な考えについて議論 された。 しか し、教育実践への適用や相互補完的なアプローチの手続 きについ
ては,こ れ まで明らかにされてこなかった。
本研 究では,昭 和期 の代表的な授業実践 をお こなった島小学校の教師である武田常夫のカリキュラム開
発の手続 きを明 らか にした。それは,「羅生門的接近」 における一般的目標 と創造的教授 ・学習活動の問
で 「教材 の解釈」,「一般 目標 と教材解釈 との対時」,「行動的 目標(発 問の作成)」をお こない,そ の創造
的な教材解釈 をもとにして即興的な教授行動をおこなうというものである。
今後は,「工学的接近」 と 「羅生門的接近」 を相互補完的に考えた カリキュラム開発 として,ど の よう
な手続 きがあるかを考える必要がある。 カリキュラム開発における両極のアプローチだけではな く,あ ら
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